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RÉSUMÉ 
Alors que la formation à distance (FAD) se développe plus fortement depuis une vingtaine d’années et 
permet d’accroître l’accessibilité de l’enseignement supérieur (collégial et universitaire), la persévérance des 
étudiants et la qualité de leurs apprentissages demeurent problématiques. L’incitation aux échanges voire 
au travail entre pairs est parfois envisagée comme une solution mais les dispositifs sont variés et leurs 
impacts mal connus. C’est ce qui a motivé la recension et l’analyse présentées ici, concernant les dispositifs 
technopédagogiques encourageant l’interaction à distance dans le cadre de l’enseignement supérieur au 
Canada. Notre revue systématique de la littérature porte sur 60 études publiées entre janvier 2005 et 
décembre 2014. Elle a permis d’obtenir deux résultats : premièrement, une typologie des dispositifs fondée 
sur les objectifs qu’ils poursuivent et, deuxièmement, une typologie des problématiques de recherche dans 
le domaine identifiant quatre grandes questions de recherche. Ces études font ressortir que l’interaction, 
tout comme le travail collaboratif, constituent des défis pour les apprenants qui considèrent davantage 
l’aspect contraignant que les opportunités offertes. Elles démontrent cependant que, lorsque les étudiants y 
parviennent, ils tirent satisfaction des liens sociaux noués avec leurs pairs et sont susceptibles de réaliser 
des apprentissages approfondis, ce qui est notamment le cas dans le cadre de situation d’apprentissage 
authentique visant le développement de compétences. 
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INTRODUCTION 
Alors que l’avenir socioéconomique de chaque nation semble de plus en plus dépendre des compétences et 
capacités d’évolution de sa population active et de ses institutions, l’incitation à la formation tout au long 
de la vie doit s’accompagner d’une offre de formation adaptée aux besoins et possibilités des personnes ne 
pouvant pas se former dans le cadre spatiotemporel de l’enseignement sur campus (Gauron, 2000; Bindé, 
2003; Doray et al., 2012; Head et al., 2015). La formation à distance (FAD) connaît ainsi un réel essor 
depuis les années 1990 marquées par la diffusion d’internet. Aux universités se consacrant pleinement à la 
FAD s’adjoignent de plus en plus d’universités campus qui diversifient leur offre en proposant des 
formations bimodales et hybrides. Par ailleurs, l’accès gratuit au savoir disponible en ligne n’a cessé de 
croître avec le développement des ressources éducatives libres (REL) et des cours en ligne ouverts et 
massifs (CLOM). Ce n’est ainsi désormais plus tant l’accessibilité du savoir qui pose question que les 
manières de favoriser l’acquisition des connaissances et le développement des compétences relevant de 
processus d’apprentissage sur le long ou moyen terme. En effet, l’un des principaux écueils de la FAD 
généralement pointé est le taux relativement élevé d’abandon des étudiants (Jacquinot, 1993; Bertrand et al., 
1994; Berschy et Gaste, 2006; Sauvé et al., 2009). 
Parmi les dispositifs de soutien à l’apprentissage mis en œuvre pour tenter de favoriser la rétention et la 
persévérance des étudiants, certains ont fait leur preuve et paraissent indispensables, tel que le tutorat 
assuré auprès d’un individu ou d’un groupe par une personne (tuteur, enseignant, chargé d’encadrement ou 
autre) rémunérée pour ce faire (Paquette, 2001; Glikman, 2002; Denis, 2003; Ndoye, 2005; Jacquinot- 
Delaunay, 2008; Lisowski, 2010; Depover et al., 2011, etc.). Cependant, cette formule paraît nécessaire mais 
non suffisante, notamment en ce sens que certains étudiants n’osent pas contacter leur tuteur ou ne 
trouvent pas ses réactions suffisamment rapides, voire opportunes (Loisier, 2010). De plus, cette formule 
est coûteuse, de telle sorte que le temps dont un tuteur dispose pour chaque étudiant est relativement 
limité. Les échanges entre apprenants et le travail collaboratif à distance tendent ainsi à être envisagés 
comme des moyens potentiels de favoriser la rétention et la formation des apprenants. Divers dispositifs 
ont ainsi été mis en place et étudiés au cas par cas sans qu’aucune vue d’ensemble n’apparaisse. D’où l’idée 
de faire une revue systématique de la littérature des recherches dans le domaine. Cette synthèse des 
connaissances a été effectuée grâce à une subvention accordée par le CRSH (Conseil de recherches en 
sciences humaines et sociales du Canada) concernant des recherches portant sur le Canada et ayant été 
publiées dans une période de dix ans. La revue systématique de littérature ici présentée s’intéresse ainsi aux 
dispositifs de formation tout ou partiellement à distance incluant de l’interaction, mis en œuvre dans des 
établissements d’enseignement supérieur canadiens et ayant fait l’objet de recherches publiées entre 2005 et 
2014. Une analyse systématique a été menée dans le but d’identifier les principaux types de dispositifs et 
de recherches mis en œuvre. C’est ainsi qu’après avoir, dans un premier temps, mis en avant les théories les 
plus fréquemment convoquées pour justifier l’intérêt de l’interaction entre apprenants, nous détaillerons la 
méthodologie de recherche. Nous présenterons ensuite les résultats sous formes de typologies regroupant 
les types de dispositifs puis les problématiques qui seront, dans un dernier temps, discutés. 
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CADRE CONCEPTUEL 
 
La volonté de favoriser la persévérance et la réussite des étudiants en FAD a conduit divers établissements 
d’enseignement supérieur à mettre en place des dispositifs d’interaction et d’accompagnement entre pairs 
(Jegede, 2002; Deschênes et al., 2003; Papi, 2013) parfois simplement proposés et d’autres fois imposés aux 
étudiants, notamment sous forme de situations d’apprentissage coopératif ou collaboratif (Dillenbourg, 
1999; Henri et Lundgren-Cayrol, 2001; Walkiers et de Praetere, 2004; Berlanga et al., 2009; Lal et al., 2012; 
Webb, 2013). 
Les bénéfices de telles situations de formation ont de longue date été théorisés par Piaget et l’école de 
Genève, faisant ressortir la pertinence du conflit (socio)cognitif dans la construction des connaissances, 
ainsi que par Vygotsky et la psychologie américaine, pointant l’intérêt d’un accompagnement approprié à la 
zone proximale de développement d’un individu (Piaget, 1975; Vygotsky, 1978; Baudrit, 2007). En ligne, 
l’apprentissage collaboratif ne semble possible qu’à partir du moment où les sujets ont quelque chose en 
commun (Gerbic, 2010; Matzat, 2004). D’où l’intérêt de nombreux chercheurs concernant ce qui amène 
des sujets à trouver ou à créer une intentionnalité commune et des liens sociaux favorisant la cohésion et la 
persistance des sujets. 
La notion de communauté d’apprentissage a ainsi connu un essor important depuis les années 1990. Elle 
est relativement générique dans la mesure où elle indique simplement qu’un apprentissage est réalisé au 
sein de la communauté. Des appellations plus spécifiques sont parfois choisies pour préciser de quel type 
d’apprentissage il s’agit ou la manière dont l’apprentissage s’effectue. Des auteurs ont mis à jour des 
modèles portant sur un type de communauté particulier, tel que celui de la communauté de pratique 
(Wenger, 1998 et 2005) qui désigne un regroupement d’individus ayant des compétences et des opinions 
différentes mais partageant des préoccupations, des problèmes ou des intérêts pour un agir commun. Ils 
approfondissent ainsi leurs connaissances et leurs expertises dans ce domaine en interagissant. Ce 
regroupement va au-delà du réseau ou du groupe, en ce sens qu’il implique un engagement mutuel de la 
part des divers participants. La communauté de pratique est également qualifiée par la négociation 
progressive d’une entreprise commune qui « reflète la complexité de l’engagement mutuel » et « crée chez 
les participants une relation de responsabilité mutuelle qui devient partie intégrante de la pratique » 
(Wenger, 2005, p. 87). Troisième caractéristique de la communauté de pratique, le répertoire partagé 
« comprend des routines, des mots, des outils, des procédures, des histoires, des gestes, des symboles, des 
styles, des actions ou des concepts créés par la communauté, adoptés au cours de son existence et devenus 
partie intégrante de la pratique » (Wenger, 2005, p. 91). Dans ce contexte, l’apprentissage s’effectue par la 
participation active à la communauté de pratique et, ce faisant, fait évoluer cette dernière dans son 
contexte spatio-temporel. La communauté est ainsi un lieu d’acquisition et de création du savoir. 
Un autre modèle, celui de la Community of Inquiry de Garrison, Anderson et Archer (2000), vise à fournir 
un outil conceptuel pour les expériences éducatives médiatisées par des moyens de communication 
informatisés. Cette communauté fait référence à un groupe d’individus engagés à apprendre ensemble 
selon une démarche scientifique de résolution de problème. La construction des connaissances s’appuie 
sur trois formes de présence – sociale, cognitive et éducative – à l’intersection de laquelle a lieu l’expérience 
éducative des apprenants. La présence sociale correspond à la capacité des participants à se projeter 
socialement et émotionnellement dans la communauté. La présence cognitive désigne le processus de 
création du sens au moyen du dialogue continu et du travail en groupe, allant de la définition du problème 
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à l’exploration de contenus et d’idées pertinentes à l’élaboration d’une solution. La présence éducative 
évolue selon quatre phases : tout d’abord un élément déclencheur suscite le questionnement, ce qui 
conduit à l’exploration par la mise en commun d’informations et d’idées, puis à la construction du sens et, 
finalement, à une synthétisation et à une application de nouveaux savoirs permettant la résolution du 
problème. La présence sociale semble nécessaire à l’émergence d’une présence cognitive, tout comme la 
présence éducative qui vient orienter et consolider la réflexion. La présence éducative est la force 
intégratrice qui structure et guide le processus éducatif selon une logique collaborative soutenue. Inscrite 
dans le design du cours, elle oriente et facilite l’atteinte des objectifs pédagogiques en modelant un 
dialogue constructif. Elle favorise la réduction de la distance transactionnelle entre le formateur et les 
apprenants, et joue ainsi un rôle important dans le sentiment d’appartenance à la communauté et la 
satisfaction des apprenants. 
Par ailleurs, depuis quelques années, Downes et Siemens défendent une approche dite connectiviste 
(Siemens, 2005; Kop et Hill, 2008; Downes, 2012). Partant du constat que l’informatique et les réseaux 
sociaux sont devenus des éléments de notre quotidien, ouvrant l’accès à de très nombreuses sources 
d’information et entraînant l’évolution de nos façons de communiquer et d’apprendre, ces enseignants- 
chercheurs considèrent que le savoir est distribué par les connexions et que l’apprentissage réside dans la 
capacité de création de telles connexions et de partage d’information à travers elles. 
Nombre d’enseignants-chercheurs s’intéressent ainsi aux interactions en FAD et les encouragent en raison 
des bienfaits entrevus concernant l’apprentissage et la persistance des étudiants dans leurs parcours. Un tel 
développement des échanges en ligne est facilité par la multiplication des médias sociaux et l’accroissement 
de leurs usages dans la population. Toutefois, force est de constater que toute communication ou 
réalisation collective imposée, de même que tout usage prescrit d’artefacts, paraissent contrevenir à la 
flexibilité caractéristique de la FAD. Or, de nombreux étudiants recourent à de telles formations 
précisément en raison de cette flexibilité. Dès lors, dans quelle mesure l’interaction est-elle pertinente en 
FAD ? 
 
METHODOLOGIE DE RECHERCHE 
Le nombre d’apprenants en FAD ne cesse d’augmenter, comme le souligne le CLIFAD concernant le 
Québec où se note une hausse de 181% des inscrits au niveau universitaire entre 1995 et 2014 de même 
qu’une hausse de 76% au niveau collégial et un total de 180 000 étudiants à distance dans trois ordres 
d’enseignement réunis en 2013-2014 auxquels s’ajoutent plus de 95 000 étudiants collégiaux (Saucier, 
2015). Face à l’envergure des enjeux de l’apprentissage en ligne et de la diplomation dans l’enseignement 
supérieur (collégial et universitaire), identifier la portée des situations pédagogiques et des usages 
sociotechniques semble nécessaire. En tant qu’enseignants à distance dont la recherche est centrée sur 
l’encadrement et la communication en formation à distance, nous nous intéressons tant à la portée 
empirique que scientifique des dispositifs favorisant l’interaction en ligne. C’est pourquoi nous proposons 
une revue systématique de la littérature dont l’objectif principal est d’identifier les dispositifs stimulant 
l’interaction entre étudiants et leurs effets dans le contexte de la FAD. L’objectif secondaire est d’avoir une 
vue synthétique de la recherche dans le domaine afin de favoriser l’approfondissement des perspectives 
intéressantes et l’ouverture de nouvelles voies. 
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Dans un premier temps, nous avons recherché l’ensemble des publications scientifiques portant sur des 
dispositifs de formation réunissant les caractéristiques suivantes : être mis en œuvre dans un établissement 
d’enseignement supérieur canadien, à distance et porter sur l’interaction entre étudiants. Nous nous 
sommes intéressés aux recherches ayant fait l’objet de publications dans les actes de colloques ou de revues 
scientifiques, entre janvier 2005 et décembre 2014. Comme indiqué précédemment, la période de 10 ans et 
le fait de porter sur le Canada font partie des critères de l’appel à subvention et constituent la principale 
limite de cette recherche. 
Le choix de la période s’explique par l’incidence que l’évolution des applications web a exercée sur les 
manières d’apprendre. En effet, depuis l’éclosion des applications permettant aux utilisateurs d’interagir, de 
collaborer et de partager, les approches pédagogiques sont examinées sous la lentille de l’apprentissage 
social médiatisé. Alors qu’auparavant la recherche en FAD avait visé primordialement les aspects liés à 
l’accès et les comparaisons avec l’enseignement en présentiel, c’est à partir de l’essor du web 2.0, au milieu 
des années 2000, que la recherche en FAD s’est vivement intéressée aux pratiques collaboratives entre 
étudiants. 
Après une première recherche exploratoire sur Google Scholar, ont été interrogés des moteurs et des bases 
de données. Ensuite, les sites web des revues et des organismes spécialisés ont été consultés. Les mots clés 
suivants et leurs équivalents en anglais ont été utilisés : apprentissage collaboratif, apprentissage 
collaboratif assisté par ordinateur, apprentissage coopératif, classes virtuelles, communauté, communautés 
virtuelles, communication médiatisée par ordinateur (CMO), dispositif d'apprentissage médiatisé, 
environnement personnel d'apprentissage et média collaboratif. 
Suite à la lecture des résumés, voire des textes dans leur intégralité, 80 publications (44 en français et 36 en 
anglais) ont tout d’abord été retenues. Puis, à la lumière d’une première analyse, 20 d’entre elles ont été 
mises de côté car elles traitaient de sujets connexes à l’objet de la recherche ou constituaient des doublons 
(par exemple, un même article en anglais et en français). Ainsi, ce sont finalement 60 publications (34 en 
français et 26 en anglais) qui ont été analysées. 
Au total, sans différencier les premiers auteurs des suivants, ont été pris en compte les écrits de 112 
chercheurs, parmi lesquels une quinzaine a beaucoup publié et paraît centrale dans le champ durant la 
période donnée. Globalement, les publications sont plus fréquentes depuis 2009. Si les forums et 
plateformes collaboratives existaient déjà avant le le milieu des années 2000, il semble cependant possible 
d’envisager que l’essor du web dit collaboratif a favorisé le développement des pratiques et recherches 
dans ce domaine. 
Les publications ont toutes été analysées selon une même grille (voir annexe 1) afin d’assurer le 
recensement des principaux éléments de la publication concernant les dispositifs de formation et leurs 
impacts, les cadres théoriques, problématiques et méthodologies mises en œuvre ainsi que les résultats 
présentés. Les données ainsi recueillies dans les 60 grilles d’analyse ont ensuite été comparées afin de faire 
ressortir des idéaux types tant au niveau des recherches dont ils font l’objet que des dispositifs de 
formation. 
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RÉSULTATS : VERS L’EMERGENCE DE TYPOLOGIES 
Dans les trois quarts des publications, les dispositifs sont mis en place au sein d’universités, plus 
fréquemment en second qu’en premier cycle. Une dizaine de dispositifs est proposée par des cégeps ou 
collèges. Vingt publications portent sur des dispositifs mis en œuvre dans des établissements de formation 
complètement à distance (Cégep à distance, Université d’Athabasca et Téluq). Dans dix publications, il est 
possible de noter que les dispositifs relèvent d’un consortium de plusieurs établissements universitaires ou 
de l’association entre cégep(s), université(s) et service(s) de formation continue. Parfois, les institutions ou 
les niveaux d’études concernés ne sont pas précisés. Nous proposons de nous distinguer différents types 
de dispositifs en fonction des objectifs visés puis de nous intéresser aux recherches menées sur ces 
différents dispositifs. 
 
 
TYPES DE DISPOSITIFS 
 
Prenant en compte les objectifs à l’origine de la proposition d’interaction et leur nature sociale ou 
pédagogique, différents types de dispositifs peuvent être appréhendés. Ces derniers visent soient à réduire 
la distance, enrichir l’expérience, soutenir l’interaction ou développer des compétences. Il faut clarifier qu’il 
s’agit de types idéaux, au sens wébérien du terme. Il s’agit donc d’offrir un éclairage pour favoriser la 
compréhension du phénomène de l’interaction entre apprenants en FAD en faisant ressortir des éléments 
caractéristiques, sans toutefois prétendre que ces caractéristiques soient strictement exclusives aux 
dispositifs en question. 
Deux types apparaissent peu fréquemment dans les publications, nous les qualifions ainsi de types « 
minoritaires », il s’agit de ceux fondés sur un seul objectif, relativement restreint, à savoir: contrer la 
distance grâce aux avantages du virtuel ou tirer profit des potentialités pédagogiques de la collaboration. 
Deux autres types sont prédominants dans les recherches analysées. Qualifiés ici de « majoritaires », ils 
proposent de collaborer à distance afin de rompre l’isolement des étudiants entièrement à distance ou de 
leur permettre de développer des compétences professionnelles spécifiques. Le tableau 1 ci-après résume 
ces types de dispositifs. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
TransFormations-Recherches en éducation et formation des adultes. 2017. N°17 
7 
 
 
 
Tableau 1. Types de dispositifs. 
 
 
Objectifs Social Pédagogique 
 
 
Types 
minoritaires 
Réduire la distance 
Collaborer à distance pour établir des réseaux 
 
(Allaire et al., 2011 ; IsaBelle et al., 2010; IsaBelle et 
Duplàa, 2011; Pellerin et Allaire, 2010) 
Enrichir l’expérience 
Diversifier les situations d’apprentissage 
 
(Dymoke et Hughes, 2009; Park et al., 2011; Power et 
St- Jacques, 2014; Sauvé, 2014) 
Classe virtuelle Wiki, webinaire 
 
 
Types 
majoritaires 
Soutenir l’interaction 
Favoriser le sentiment de proximité et présence sociale 
 
(Allaire et al., 2010; Béliveau, 2011 et 2013; Grosjean, 
2005; IsaBelle et Duplàa, 2011 IsaBelle et al., 2006; 
Poellhuber et al., 2012a et b, 2013; De Pauw et Vachon, 
2009; Poellhuber, et Chomienne, 2006; Racette et al., 
2014) 
Développer des compétences 
Encourager la collaboration et la réflexivité 
 
(Allaire, 2009, 2011; Allaire et al., 2010; Anderson, 2005; 
Basque et al., 2005; Béliveau, 2011, 2013; Casimiro et al., 
2006; Chomienne et Marceau, 2009; Duplàa et Talaat, 2011; 
Grosjean, 2005, 2008; IsaBelle, St-Amant et Fournier, 
2010 ; Nault, 2008 ; Racette et Poellhuber, 2012) 
 
 
 Visioconférence Forum 
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Nous proposons de détailler quelque peu chacun des types identifiés dans le tableau de synthèse en 
nommant les types de dispositif selon leurs objectifs. 
- Le réducteur de distance est un type de dispositif proposant la formation collaborative à distance 
comme manière de faire face aux difficultés liées à la dispersion géographique. Tel est notamment le cas de 
dispositifs visant à offrir des possibilités de réseautage social et de collaboration aux francophones du 
Canada situés hors-Québec, dispersés de l’Atlantique au Pacifique, ou de ceux visant la formation continue 
des enseignants en milieux ruraux. Le système de la classe virtuelle va dans ce sens et permet également de 
proposer un plus grand nombre de cours à des étudiants situés en régions éloignées. 
- L’enrichisseur d’expérience est quant à lui mis en place pour proposer une diversification des 
méthodes d’apprentissage et favoriser l’acquisition de connaissances via la collaboration. Si des 
technologies sont mobilisées, elles ne sont pas à l’origine du projet. Les objectifs étant avant tout d’ordre 
cognitif, la collaboration est vue comme un moyen de favoriser l’apprentissage des notions, concepts ou 
compétences prévues au programme. La collaboration à distance est ainsi considérée comme une manière 
de diversifier les situations d’apprentissage en proposant aux étudiants de débattre sur des sujets relatifs 
aux cours suivis. De même, l’écriture de la poésie peut être favorisée par l’intermédiaire d’un wiki ou les 
webinaires peuvent remplacer des séances de séminaire en salle. 
- Le souteneur d’interaction est un type de dispositif qui vise la mise en relation des apprenants en FAD 
en vue de rompre l’isolement, favoriser les interactions et l’entraide ainsi que l’avènement d’une présence 
sociale et d’un sentiment de proximité. De telles intentions peuvent être envisagées comme des moyens de 
contrer l'abandon et de soutenir la persévérance des apprenants dans leurs études. 
- Le développeur de compétences répond quant à lui à des objectifs éducatifs dont l’atteinte est 
recherchée à travers les usages du web social. Permettant la collaboration, les technologies sont 
convoquées pour favoriser l’apprentissage au niveau de certaines pratiques. Ce second type prédominant 
correspond ainsi aux dispositifs ayant des objectifs de formation professionnalisante. Dans cette catégorie 
peuvent notamment être recensés les nombreux travaux portant sur la formation des enseignants, sur les 
étudiants de deuxième cycle ayant à réaliser une production multimédia ou sur ceux concernant la 
formation des étudiants en soin de santé. L’idée est de faire en sorte que les étudiants prochainement 
engagés dans leur métier ou éventuellement déjà en activité développent les compétences nécessaires à 
l’exercice de leur profession. Il s’agit ainsi de leur apprendre à fonctionner en équipe, à appréhender les 
bénéfices de la collaboration et à adopter une posture réflexive. Il serait tentant de parler ici de 
communauté d’apprentissage de pratique. Alors que les apprenants peuvent être géographiquement 
dispersés dans le cadre de leurs stages ou fonctions, le forum apparaît comme l’artefact le plus utilisé pour 
favoriser l’interaction sur des cas concrets, car il démocratise les discussions, sert de soutien aux activités 
d'apprentissage pour production d'équipe et oblige le rédacteur à réfléchir sur le contenu du message, à 
l'organiser, voire à le documenter ou l'appuyer. 
TransFormations-Recherches en éducation et formation des adultes. 2017. N°17 
9 
 
 
Les objectifs des types minoritaires et majoritaires peuvent sembler proches mais les derniers occupent, de 
fait, un champ plus vaste que les premiers. Au niveau social, dans le type minoritaire, il s’agit seulement de 
rendre possible des liens entre personnes distantes tandis que dans le type majoritaire, le but est la création 
d’un sentiment de présence, d’un environnement social. De même, au niveau pédagogique: dans le type 
minoritaire, l’objectif est simplement de diversifier les activités d’apprentissage tandis que dans le type 
majoritaire la collaboration est au fondement-même de l’acquisition des compétences visées. S’agissant 
d’idéaux types, plusieurs cas de figure se situent à l’intersection des principaux types ici envisagés et les 
références pourraient être invoquées différemment selon les aspects pris en compte. C’est pourquoi nous 
ne dressons pas un décompte du nombre d’article par type de dispositifs. 
 
TYPES DE PROBLEMATIQUES 
 
Les objectifs aux fondements des créations de dispositifs ne sont pas présentés en tant que tels comme des 
questions de recherche mais, associés aux références dans les domaines, ils nourrissent néanmoins les 
problématiques émergentes. Quatre types de problématiques se dégagent ainsi des recherches menées. 
Nous proposons d’en synthétiser les principaux thèmes et résultats dans le schéma suivant : 
 
 
Pour chacune, nous allons présenter la ligne directrice générale avant de revenir sur les principaux résultats. 
- Dans quelle mesure l’interaction médiatisée favorise-t-elle la persévérance des étudiants en FAD 
? Des problématiques de ce type reviennent dans onze publications portant sur la recherche de facteurs 
susceptibles de rompre l’isolement des étudiants et stimuler leur engagement ou questionnent l’isolement 
vécu par les étudiants en lien avec plusieurs variables, dont la discipline (Racette et al., 2014). Les 
principales théories sur lesquelles s’appuient ces recherches sont celles de la présence transactionnelle 
(Shin, 2001, 2002), de la présence sociale (Garrison et al., 2000), de la liberté coopérative (Paulsen, 2003), 
du théorème de l’équivalence des interactions (Anderson, 2003) et du concept de transparence (Dalsgaard 
et Paulsen, 2009). Dans ces recherches, les résultats soulignent la difficulté à trouver un outil ou une 
situation idéale, dans la mesure où un même dispositif est plus ou moins adopté selon les étudiants. La 
majorité des étudiants paraît ne pas souhaiter socialiser avec les autres mais apprécie certaines modalités de 
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soutien personnalisé, tel que le tutorat. 
- Dans quelle mesure l’interaction médiatisée favorise-t-elle l’apprentissage des étudiants ? Les 
problématiques de ce type partent généralement de l’idée selon laquelle l’interaction est une source de 
présence sociale, voire éducative, et en questionnent les répercussions sur l’apprentissage des étudiants. Il 
s’agit ainsi principalement de vérifier la portée du socioconstructivisme en formation hybride ou à 
distance. Les principales théories prises en compte sont celles du praticien réflexif (Schön, 1983), de la 
présence sociale et de la Community of inquiry (Garrison et al., 2000) ainsi que, plus largement, les courants 
constructivistes (Jonassen, 2008) et connectivistes (Siemens, 2004). Les résultats soulignent que les 
interactions en ligne tendent effectivement à favoriser un sentiment de présence sociale et semblent plus 
fréquentes dans le cadre des échanges centrés sur des activités pratiques tels que les stages. Pour autant, la 
participation reste souvent limitée et aucune étude ne permet de déterminer clairement si les interactions à 
distance améliorent l’apprentissage. 
- Dans quelle mesure les acteurs apprécient-ils les technologies favorisant l’interaction à distance 
? Différentes recherches s’intéressent à la manière dont les étudiants ou les tuteurs se servent des 
ressources technologiques mises à leur disposition et à la satisfaction accompagnant ces usages. C’est dans 
cette perspective que les usages des visioconférences, des réseaux sociaux numériques, du microblogging, des 
wikis, des environnements 3D ou des plateformes sont analysés. L’approche est focalisée sur la 
perception ou l’appréciation. Parmi les différentes théories convoquées se trouvent notamment celles des 
sept facteurs de Rovai (2002), de la présence transactionnelle (Shin, 2001, 2002) et de la présence sociale 
(Garrison et al., 2000). Aucune des études recensées ne repose sur la sociologie des usages. Les usages et 
préférences, présentés en termes de pourcentages, varient selon les étudiants et parcours de telle sorte que 
les analyses effectuées ne permettent pas de déterminer qu’un type de public serait particulièrement friand 
d’un type de technologie. 
- Comment une communauté se construit-elle ? L’intérêt est ici relatif à la manière dont la 
communication médiatisée permet la création de liens sociaux. Il s’agit alors d’interroger les présences à 
l’œuvre et le sentiment d’appartenance à une communauté. Les principales théories qui sous-tendent ces 
travaux sont celles de la Community of Inquiry (Garrison et al., 2000) et de la communauté de pratique 
(Wenger, 1998). Les résultats font ressortir la manière dont sont élaborées des règles sociales en lien avec 
l’engagement dans l’activité d’apprentissage. Se dessine ainsi le cadre d’un processus de socialisation, dans 
lequel les apprenants créent et intériorisent des conventions de présentation et d’interactions (Grosjean, 
2005 et 2007). Alors que la participation n’est pas garantie, certains étudiants semblent plus actifs en petits 
groupes (Jahng et al., 2010) et la communication en ligne ne paraît pas remplacer l’intérêt des contacts en 
face à face (Conrad, 2005). D’autre part, on peut également constater que la construction de la 
communauté et des connaissances communes se réalise à travers la présence sociale. En effet, les éléments 
interpersonnels associés à la présence sociale font partie intégrante de la communication textuelle et de la 
collaboration dans le processus de construction de connaissances (Goertzen et Kristjánsson, 2007). 
 
DISCUSSION 
 
Fondées sur les théories sociocognitivistes, socioconstructivistes, connectivistes ou sur les approches en 
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termes de communautés, différents dispositifs favorisant l’interaction en formation à distance sont 
proposés aux étudiants et étudiés par les chercheurs. Principalement menées par des enseignants- 
chercheurs, les enquêtes analysées s’inscrivent souvent dans une démarche d’innovation, dans une volonté 
d’évaluation, voire de création ou d’amélioration des dispositifs mis en œuvre. C’est ainsi que plusieurs 
publications précisent que la mise en place et l’accompagnement de projets de collaboration entre 
étudiants est coûteuse et chronophage. Elles sont donc très centrées sur le processus unique de 
l’expérimentation et s’intéressent peu aux résultats à plus long terme qui permettraient davantage de juger 
de la pertinence des alliances entre théories de l’apprentissage et artefacts de communication. Bon nombre 
de travaux présentent ainsi les subtilités logistiques accompagnant la flexibilité en FAD et font ressortir les 
problèmes techniques rencontrés ainsi que les difficultés révélatrices de manques de compétences 
numériques des individus. Toutefois, au-delà des technologies, le plus grand défi à l’instauration de 
dispositifs de collaboration à distance relève des goûts et habitudes d’apprentissage des étudiants et sur cet 
aspect, les recherches soulèvent davantage de questions que de réponses. 
Une dissonance peut effectivement être notée quant au rapport au travail collaboratif : bien que de 
nombreux étudiants semblent être ouverts au principe de la collaboration entre pairs, la plupart des 
répondants ne sont pas intéressés par la création de liens sociaux dans le cours et préfèrent travailler 
indépendamment. De fait, les publications font ressortir que la collaboration à distance ne va pas sans 
contraintes et efforts : elle implique la volonté de participer à un objectif commun, une certaine 
disponibilité et un engagement régulier. 
Par ailleurs, la participation des étudiants ne garantit pas que les interactions puissent atteindre les objectifs 
visés. Par exemple, alors que les communications synchrones sont souvent pensées comme un moyen de 
favoriser la présence sociale, la vidéocommunication ne semble peut-être pas tout à fait adaptée à 
l’apprentissage en ce sens que les étudiants ont potentiellement des difficultés à rester attentifs (Giroux, 
2009) et que, si elle favorise la perception de la présence transactionnelle de l’animateur, tel n’est pas le cas 
concernant les pairs (Racette et al., 2012 et 2014). Les forums semblent davantage propices à l’interaction; 
cependant, l’instauration de débat entre les étudiants n’est pas aisée (Park et al., 2011). De fait, ces derniers 
ont parfois tendance à l’autocensure, tout particulièrement lorsqu’il s’agit de critiquer les contributions des 
autres (Dymoke et Hughes, 2009) dans un contexte d’évaluation. L’anonymat apparaît alors comme une 
piste intéressante pour favoriser la participation critique à la discussion dans le forum (Bowen et al., 2012) 
mais alors, l’évaluation peut être plus difficile à réaliser. Au vu de ces différents éléments, il est 
compréhensible que l’interaction et le travail collaboratif ne soient pas des pratiques naturelles mais 
constituent des défis pour les apprenants. Cependant, lorsqu’ils y parviennent, ils tendent à trouver leurs 
efforts récompensés par le sentiment d’appartenance à une communauté qui se développe 
progressivement grâce au travail de groupe et à la régularité des interactions (Conrad, 2005; Munich, 2014) 
s’accompagnant de l’édification de règles sociales et des valeurs partagées par les apprenants (Grosjean, 
2005, 2007). 
De fait, si les résultats des recherches en ce qui concerne les contacts entre pairs et les activités 
d'apprentissage collaboratif ne sont pas concluants et qu’un impact sur l'abandon ou la persévérance n’est 
pas assuré, les interactions avec les pairs ainsi qu’avec les enseignants ou tuteurs procurent un soutien sur 
différents plans de soutien à l’apprentissage. Ces derniers, tels que définis par le GIREFAD (Groupe 
interinstitutionnel de recherche en formation à distance) (Deschênes et Lebel, 1994) se réalisent à 
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différents niveaux. Au niveau cognitif le soutien vise « le traitement d’informations touchant un domaine 
conceptuel ou encore des aspects méthodologiques ou administratifs » (Dionne et al., 1999, p.72). Au 
niveau socio-affectif il a pour but le tissage de liens sociaux de l’apprenant et la prise en compte de ses 
états affectifs et goûts. Au niveau motivationnel il implique un travail sur les perceptions que l’étudiant a de 
lui-même et de son environnement, afin de l’encourager à s’engager dans ses études. Au niveau 
métacognitif le soutien consiste à inviter l’étudiant à porter un regard réflexif sur ses connaissances et 
pratiques d’apprentissage afin d’être en mesure de les améliorer. 
Le principal objectif des dispositifs proposant la collaboration à distance étant l’apprentissage, il n’est pas 
surprenant d’observer que c’est au niveau cognitif que le soutien est prédominant (présent dans 49 
publications). L’importance accordée au soutien social (40 publications) et, dans une moindre mesure, aux 
soutiens affectif (22 publications) et motivationnel (19 publications) semble également expliquée en 
grande partie par les dispositifs déployés pour briser l’isolement des étudiants et favoriser leur 
persévérance. Ces trois plans sont parfois difficiles à distinguer clairement, les plans « social » et « affectif » 
sont d’ailleurs généralement confondus tant leur frontière est mince. Même lorsqu’ils n’ont pas pour 
objectif premier le soutien socio-affectif des étudiants, la plupart des dispositifs de collaboration à 
distance en sont le lieu, ce qui peut également favoriser la motivation des étudiants. Cependant, ceux qui 
sont les plus socialement actifs dans le cadre de l'ensemble du groupe ne sont pas nécessairement les plus 
actifs dans leurs contributions de type cognitif (Jahng et al., 2010) et aucun lien n’est fait avec leur 
performance académique. Le moindre soutien au niveau métacognitif (18 publications) est souvent lié au 
fait que, contrairement au soutien socio-affectif, il ne survient guère de manière spontanée entre les 
apprenants dans les dispositifs étudiés. Il relève davantage d’un travail spécifique d’un enseignant ou tuteur 
et des enjeux de l’activité, tel que l’encouragement à l’adoption d’une posture réflexive relativement à une 
pratique professionnelle (Archibald, 2013). 
 
CONCLUSION 
Alors que divers dispositifs technopédagogiques fondés sur l’interaction à distance entre pairs dans le 
cadre de démarches d’accompagnement ou de travail collaboratif existent mais de façon éparse, nous 
avons proposé de les recenser et de les analyser. Quatre principaux types d’objectifs présidant à la création 
de ces dispositifs ont pu être identifiés : ceux visant à faire face aux difficultés liées à la dispersion 
géographique grâce à la création de réseaux sociaux, ceux ayant pour objectif d’enrichir l’expérience par 
une diversification des situations d’apprentissage, ceux visant à favoriser l’avènement d’une présence 
sociale et d’un sentiment de proximité en vue de soutenir la persévérance des apprenants dans leurs études, 
et ceux focalisés sur le développement des compétences professionnelles. 
Au niveau de la recherche, les dispositifs déployés sont étudiés à la lumière de différentes théories et 
notions dont les principales portent sur les communautés d’apprentissage ou de pratique. Les recherches 
proposant des analyses en termes de présence transactionnelle, de liberté coopérative, de théorème de 
l’interaction ou de praticien réflexif sont également fréquentes. Nous avons pu recenser quatre catégories 
de problématiques : celles relatives à l’impact de l’interaction instrumentée sur la persévérance des 
étudiants, celles traitant de l’impact de cette interaction sur l’apprentissage, celles ayant trait à l’appréciation 
et aux usages de certaines technologies et celles concernant la construction d’une communauté. 
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Les méthodes et résultats d’enquête s’inscrivent souvent dans une perspective d’innovation et une volonté 
d’évaluation. Les principales limites des publications analysées découlent ainsi du caractère expérimental 
des dispositifs et d’une certaine confusion entre objectifs opérationnels et objectifs de recherche. De 
même, l’impact réel sur les apprentissages n’est pas étudié et plusieurs recherches se limitent aux premiers 
temps de l’expérimentation. Ces études confirment que l’interaction et le travail collaboratif ne sont pas 
des pratiques naturelles mais constituent des défis pour les apprenants. Cependant, elles démontrent que 
lorsqu’ils y parviennent, les étudiants tirent une certaine satisfaction des liens sociaux noués avec leurs 
pairs voire des apprentissages réalisés dans ce contexte, tout particulièrement dans le cadre de situations 
d’apprentissage authentique. Aussi, même lorsqu’il s’agit de collaboration entre étudiants, convient-il de ne 
pas oublier le rôle joué par l’enseignant dans la création des activités pédagogiques et le développement des 
interactions et de la pensée réflexive des apprenants. Alors que les étudiants sont souvent habitués à un 
modèle transmissif, les enseignants devraient notamment former les étudiants aux défis et avantages de 
l’apprentissage collaboratif afin qu’ils comprennent les activités proposées et adaptent leurs attentes et 
pratiques en conséquence. Il serait ainsi pertinent de poursuivre cette recherche au-delà du Canada et en 
ciblant les stratégies pédagogiques mises en œuvre par les enseignants, tuteurs et autres intervenants pour 
favoriser l’interaction des apprenants en contexte de FAD. 
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ANNEXE 1 (GRILLE D’ANALYSE) 
 
Grille d'analyse de chaque publication 
Caractéristiques de la publication 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Typologie du dispositif d'apprentissage 
Origine  
Acteurs  
Tics  
Pédagogie □ Socioconstructiviste □ Sociocognitiviste □ 
Connectiviste 
□ Autre : ……… 
Situations et 
activités 
 
Interactions  
 
 
 
Impacts du dispositif d'apprentissage 
Titre du document  
Auteur(s)  
Année  
Lien Internet  
Citation  
Objet du document  
Contexte / caractéristiques  
Catégorie d'interactions □ Socialisation □ Apprentissage □ Autre :…….. 
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Plan du soutien à 
l'apprentissage 
□ Cognitif □ Social □ Affectif 
□ Motivationnel □ Métacognitif □ Autre : …… 
Impacts positifs  
Limites du 
dispositif 
 
 
 
Méthodologie et résultats de la recherche 
Problématique  
Théorie  
Méthodologie  
Apports  
Limites  
Lacunes  
 
